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RESUMO

O trabalho monografico tem como tema a aprendizagem significativa numa
perspectiva tedrica. Entendendo que a aprendizagem ndo é um processo solitério,
este estudo monografico visa também apresentar as contribuicbes das interacdes
sociais presentes em sala de aula. Os estudos deste trabalho foram norteados pela
seguinte indagacdo: de que forma as interacdes sociais podem contribuir para uma
Aprendizagem Significativa? Para atender a tal questionamento, foi feita uma
pesquisa bibliografica, com o intuito de ndo s6 analisar a aprendizagem significativa,
mas de também entender como se forma o conhecimento no individuo, considerando
do mesmo modo as contribuicBes das interacdes sociais nesse processo. Atravées da
pesquisa bibliogréfica, pude constatar o quanto é necessario o professor planejar suas
aulas com conhecimentos que sejam relevantes para o aluno, possibilitando ainda
uma relacdo de troca com o grupo, onde os conhecimentos sdo compartilhados e
construidos, proporcionando sentido a aprendizagem.

Palavras-chave: Aprendizagem significativa, interac@es sociais, professor, aluno.
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1. INTRODUCAO

O presente trabalho trata-se de um Trabalho de Concluséo de Curso — TCC, com a
escolha da modalidade de *Monografia. Escolhi a modalidade de Monografia para
obter um aprofundamento maior do tema escolhido, utilizando dessa forma a
pesquisa bibliografica, para conhecer, analisar e refletir criticamente, sobre o tema
escolhido. A pesquisa bibliogréfica proporcionara também um embasamento teérico

a respeito do tema, aprimorando consequentemente meus conhecimentos.

O trabalho tem por titulo, Aprendizagem Significativa: perspectivas tedricas, cujo
tema esta em torno da Aprendizagem Significativa, bem como das contribuicdes
presentes nas interacdes sociais no processo de aprendizagem. Dessa forma o objeto
de estudo da pesquisa associa-se ao estudo das teorias da aprendizagem e das

interagOes — professor/aluno e aluno/aluno.

Ao compreender a importancia da Aprendizagem Significativa, no ambito das
interacdes sociais entre o professor e o aluno, discutirei sobre o papel do professor
nesse processo, e de que como a troca entre os alunos sobre o conhecimento

estudado, pode ser também, um grande aliado para o desenvolvimento cognitivo.

Partindo desse pressuposto € que parte a indagacdo: De que forma as interacGes
sociais podem contribuir para uma Aprendizagem Significativa? Onde através de
embasamentos tedricos, analiso os estudos da psicologia da educacdo em torno das
teorias da aprendizagem, destacando tedricos como Ausubel (1968), Piaget (1982),
Vygostky (2007) e Wallon (2007).

Ao retratar as teorias da aprendizagem, o presente trabalho, tem o intuito de mostrar
como se processa 0 conhecimento tendo como base o desenvolvimento vital do
individuo e sua interagcdo com o0 meio, retratando também a importancia de uma

aprendizagem que faca sentido para o aluno, contextualizada em seu cotidiano.

A pesquisa tem como objetivo geral analisar a aprendizagem significativa da crianca,

considerando a relevancia das interacdes sociais presentes em sala de aula para a

! De acordo com o Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa, Monografia é um tratado acerca de um s6
assunto.



construgdo do conhecimento do individuo. Sendo assim o trabalho tratard

especificamente de:

» Analisar a Aprendizagem Significativa e sua contribui¢do no processo de ensino-

aprendizagem.
» Apresentar as teorias da aprendizagem.

> Demonstrar através de teoricos a importancia das interagdes sociais, no ambiente

escolar.

Partindo da concepcdo cognitivista da aprendizagem, o trabalho propde uma analise
sobre a Aprendizagem Significativa. Esta teoria, corresponde aos estudos do
psicdlogo Ausubel, que se trata de uma “critica a aplicagdo mecanica na escola dos
resultados encontrados em tarefas ndo-significativas” (SALVADOR, 2000, p. 68).
Dessa forma, na concepcdo cognitivista, a aprendizagem € vista sobre duas

perspectivas: a aprendizagem significativa e aprendizagem mecanica.

No processo de ensino-aprendizagem, nota-se que faz mais sentido para o aluno
estabelecer uma relacdo do que estd sendo estudado em sala, com experiéncias
vividas em seu cotidiano. E a partir dessa perspectiva que o presente trabalho aborda
a Aprendizagem Significativa. Referente ao assunto em questdo, Ausubel (apud
MOREIRA e MASINI, 1982 p. 7) diz que a “[...] aprendizagem significativa ¢ um
processo pelo qual uma nova informacdo se relaciona com um aspecto relevante da

estrutura de conhecimento do individuo”.

Contrastando a Aprendizagem Significativa, tem-se a Aprendizagem Mecanica, que
é quando o individuo ndo consegue associar 0 NOVO assunto aos conceitos que fazem
parte da “estrutura cognitiva” (BOCK, FURTADO, TEIXEIRA 2001, p. 153).

Ao ater-se aos estudos da Aprendizagem Significativa, faz-se necessario analisar
também os estudos da psicogenética para entendermos como Se processa O
conhecimento, dessa forma as concepc¢des de Vygotsky, Wallon e Piaget, séo
imprescindiveis para tal analise, pois os trés utilizam a teoria da psicogenética, sao

interacionistas e veem 0 sujeito Como um ser que constréi seu conhecimento.



Apo6s entender o processo de desenvolvimento do individuo e seu reflexo no
ambiente escolar pode-se entdo refletir de que forma as interacGes sociais podem
contribuir para a aprendizagem dos alunos. Vejamos, pois, entdo, a relacdo

professor/aluno, e logo em seguida aluno/aluno.

Conforme explica Salvador (1994, p. 102), atribui-se ao professor “uma importancia
decisiva como orientador, guia ou facilitador da aprendizagem”. Vale ressaltar que é
0 professor quem vai colaborar para que os alunos consigam relacionar os conceitos
novos aos conceitos que ja fazem parte de suas estruturas cognitivas (SALVADOR,
SOLE, 1996). Cabe, pois, ao professor sistematizar suas aulas tendo por objetivo,

oportunizar aos seus alunos conhecimentos significativos.

A interacdo estabelecida entre aluno/aluno ou entre iguais tem grande relevancia
também na aprendizagem escolar, porém por muito tempo foi considerada
“incomoda ou negativa” (SALVADOR et all, 2000, p. 188). Desmistificando tal
pensamento, nas décadas de 70 e 80, pesquisas revelaram que a interacdo entre 0s
iguais possibilita o “equilibrio pessoal e a inser¢do social”, no entanto o professor
tem o papel de criar condicbes favordveis para a socializacdo dos alunos
(SALVADOR et all, 2000, p. 188).

Diante das analises explicitadas acima sobre o processo de interacdo social e sua
contribuicdo para a aprendizagem, Cubero e Luque (2004, p. 105) no que diz respeito
ao processo de constru¢do dos conhecimentos, argumentam que este € “um processo
de construcdo conjunta realizado com a ajuda de outras pessoas, que, no contexto
escolar, sdo o professor e os colegas de sala de aula”. Ou seja, nota-se nessa relacéo
uma atividade que abrange o coletivo, onde todos participam e compartilham

conhecimentos.

Como ja foi apresentado anteriormente, o trabalho trata-se de uma Monografia, ou
seja, serd desenvolvido profundamente na perspectiva de um Unico assunto:
Aprendizagem Significativa. Carvalho (1989 p. 148) diz que “o trabalho
monografico ultrapassa o nivel da simples compilacdo de textos, resumos ou
opinides pessoais, exigindo um maior rigor na coleta e analise de dados a serem
utilizados [...]”. Objetivando seguir tal rigor, que consequentemente validara as

abordagens feitas no presente trabalho, utilizarei a pesquisa Bibliografica.



De acordo com Macedo (1994 p. 13) a Pesquisa Bibliografica ¢ “a busca de
informacdes bibliogréficas, selecdo de documentos que se relacionam com o
problema de pesquisa (livros, verbetes de enciclopédia, artigos de revistas, trabalhos
de congressos, teses etc.)”. Complementando ainda o que caracteriza uma Pesquisa
Bibliografica Rampazzo (2005 p. 53) diz que “qualquer espécie de pesquisa, em
qualquer é&rea, supde e exige uma pesquisa bibliografica prévia, quer para o
levantamento da situacao da questdo, quer para fundamentacéo teorica, ou ainda para

justificar os limites e contribui¢des de pesquisa”.

Nessa perspectiva escolhi a pesquisa Bibliografica, pois a mesma permitird novos
conhecimentos, aumentard minha criticidade em torno do tema, proporcionando
reflexes que contribuirdo para um embasamento tedrico sobre o que vou descrever.
Considero relevante para o trabalho a investigacdo de livros referentes ao tema em
questdo, pois sdo os tedricos que sustentardo as reflexdes feitas, para isso serdo
utilizadas citacbes dos mesmos, como base para um melhor desenvolvimento em

torno do assunto.

Para a realizacdo do trabalho fiz um levantamento bibliografico em publicacfes
tedricas, cuja tematica se relaciona com: Aprendizagem Significativa, Psicologia da
Aprendizagem, livros que apontem também para as contribuicBes das interacdes
sociais no processo de aprendizagem; enfim, temas que nortearam meu objeto de
estudo. Visando buscar tal entendimento recorri a pesquisadores, tais como:
Vygotsky (2007), Piaget (1982), Wallon (2007), Moreira & Masini (1982), Bock,
Furtado & Teixeira (2001), Davis & Oliveira (1994), Salvador (1994), Piletti &
Rossato (2011), Palangana (2001), Mahoney (2004), entre outros.



2. CONCEPCOES COGNITIVISTAS DA APRENDIZAGEM

Bock, Furtado e Teixeira (2001, p. 150) discorrem que a teoria cognitivista define “a
aprendizagem como um processo de relagdo do sujeito com o0 mundo externo e que
tem consequéncias no plano da organizagdo interna do conhecimento (organizacéo
cognitiva)”. Ou seja, a aprendizagem ocorre “como o processo de organizacao das
informagdes e de integracdo do material apreendido a estrutura cognitiva” (BOCK,

FURTADO, TEIXEIRA 2001, p. 153).

Para analisar tal concepcéo, faz-se necessario, primeiramente entender o conceito de
Cognicédo apontado por Moreira, Masini (1982, p. 3), sendo assim de acordo com 0s

autores, Cognicéo é:

[..] o processo através do qual o mundo de significados tem origem. A
medida que o ser se situa no mundo, estabelece relacfes de significagéo,
isto é, atribui significados a realidade em que se encontra. Esses
significados ndo sdo entidades estaticas, mas pontos de partida para a
atribuicdo de outros significados.

Esses autores destacam que a Psicologia Cognitivista “é uma teoria particular, cuja
assercdo central é a de que ver, ouvir, cheirar etc., assim como lembrar, sdo atos de
construcdo que podem fazer maior ou menor uso dos estimulos externos”
(MOREIRA, MASINI, 1982, p. 3), tais agdes irdo depender das condic¢des pessoais
de quem norteard o processo.

Dentre o0s tedricos que estudam a aprendizagem a partir do ponto de vista
explicitado acima, encontra-se Ausubel. Para este autor a aprendizagem esta
relacionada com a estrutura cognitiva da pessoa, entendida por ele como “contetido
total de ideias de um certo individuo e sua organizacdo; ou conteudo e organizacéo
de suas ideias em uma area particular de conhecimentos” (AUSUBEL, 1968, p37-39
apud MASINI, MOREIRA, 1982, p. 4).

A teoria de Ausubel, no que corresponde aos estudos sobre o tema em questdo,
analisa a aprendizagem em duas vertentes: aprendizagem mecanica e aprendizagem

significativa. Vejamos como se caracterizam.
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2.1 APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E APRENDIZAGEM MECANICA

Moreira, Masini, (1982, p. 7) estudando a teoria de Ausubel, afirmam que “A
aprendizagem significativa ocorre quando a nova informagdo ancora-se em conceitos
relevantes preexistentes na estrutura cognitiva de quem se aprende”, dessa forma néo
h& como um professor planejar uma aula, por exemplo, sem a preocupacédo de trazer
nos estudos abordados, no processo de aprendizagem, informacgdes que tenham
significado para o aluno, aproveitando dessa forma, o conhecimento prévio deste

acerca do contetido abordado.

No que corresponde aos significados, Salvador (1994 p. 149) discorre que “em
termos piagetianos, poderiamos dizer que construimos significados integrando ou
assimilando o novo material de aprendizagem aos esquemas que ja possuimos de
compreensdo da realidade”, ocorrendo dessa forma uma relacdo daquilo que faz parte

da vida cotidiana do aluno com o assunto exposto pelo professor.

Ao relacionar os estudos com o cotidiano, o aluno passa a reconhecer o sentido das
coisas que o cercam. No entanto, Ceccon, Oliveira e Oliveira (1998 p. 66) dizem
que: “As criancas simplesmente ndo entendem a maior parte das coisas que a escola
ensina nem sabem por que devem aprender tais coisas € ndo outras”’. Nessa
perspectiva, tal situacdo remete a uma Aprendizagem Mecéanica, totalmente
superficial e descontextualizada. Apesar de ser bastante criticada por teoricos,

infelizmente, é uma realidade comum em muitas escolas.

Moreira e Masini (1982, p. 8-9) definem a “[...] aprendizagem mecanica (rote
learning) como sendo a aprendizagem de novas informacBes com pouca ou nenhuma
associacdao com conceitos relevantes existentes na estrutura cognitiva”. Nessa mesma
linha de pensamento, Salvador (1994, p.148) afirma que quando o aluno aprende os
contetidos “de uma forma puramente memoristica e é capaz de repeti-los ou utiliza-
los mecanicamente sem entender em absoluto o que estd dizendo ou o que estad

fazendo”, esta realizando um tipo de aprendizagem mecéanica.

Na Aprendizagem Significativa, de acordo Moreira e Masini (1982, p. 7), conforme a

teoria de Ausubel, quando “a nova informag¢do ancora-se em conceitos relevantes
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preexistentes na estrutura cognitiva de quem se aprende” tal processo ¢ definido
como conceito subsuncores. Enquanto que na Aprendizagem Mecanica quando “nao
ha interagdo entre a nova informagdo ¢ aquela ja armazenada”, a nova informacao

passa a ser arbitraria, (1982, p. 9).

Com base na teoria de Ausubel e seus colaboradores, Salvador (1994), explica que
como requisito a Aprendizagem Significativa, “é necessario que o novo material de
aprendizagem, o contetdo que o aluno vai aprender, seja potencialmente
significativo” (SALVADOR, 1994 p. 150), apontando dessa forma para duas
condi¢Bes importantes para concretizacdo desse processo, a primeira se refere ao
contetido da aprendizagem em si e a outra condiz ao préprio aluno que ir& aprender

tais conhecimentos.

No que se refere a primeira condicdo, sobre o contetdo a ser aprendido, este deve
apontar segundo Salvador (1994, p. 150), para uma estrutura interna, com uma “certa
logica intrinseca”, pois, “dificilmente o aluno poderd construir significados se o
conteudo de aprendizagem é vago, esta pouco estruturado ou é arbitrario”, fazendo-

se dessa forma, necessario que o contetido seja “potencialmente significativo”.

De acordo com o ja referido autor, além de o contetdo ser logicamente significativo
é consideravel que o mesmo tenha uma significancia psicoldgica, pois, para uma
aprendizagem potencialmente significativa € importante também, no que se refere ao
conteddo a ser aprendido, que o aluno “possa relaciona-lo de forma ndo arbitraria
com 0 que ja conhece, que possa assimila-lo, que possa inseri-lo nas redes de
significados ja construidas no decurso de suas experiéncias prévias de
aprendizagem”, (SALVADOR 1994 p. 150).

E grande a relevancia dessas duas condicbes para que a aprendizagem ocorra de
forma potencialmente significativa, elas ndo garantem, porém que o aluno construa
significados, fazendo-se necessario que este tenha uma atitude favoravel para
aprender significativamente. A atitude favoravel ira depender da intencionalidade do
aprendiz em relacionar o contetdo a ser aprendido com os conhecimentos adquiridos

previamente, analisando que:
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Quando a intencionalidade é escassa, 0 aluno limitar-se-4, provavelmente, a
memorizar o aprendido de uma forma um tanto mecénica e repetitiva: ao
contrario, quando a intencionalidade é elevada, o aluno estabelecerd
mualtiplas e variadas relagdes entre 0 novo e o que ja conhece (SALVADOR
1994 p.151).

No que corresponde as teorias da aprendizagem, alem da contribuicdo de Ausubel
correspondente a Aprendizagem Significativa, tem-se também os estudos dos
psicdlogos cognitivistas, Vygotsky, com a teoria do sdcio interacionismo, Piaget,
com a teoria do desenvolvimento cognitivo e por fim Wallon e a teoria do

desenvolvimento humano. Vejamos nos topicos a segulir.

2.2 TEORIA SOCIO INTERACIONISTA DE VYGOTSKY

Lev Seminovitch Vygotsky (1896 - 1934) foi um psicologo russo, interacionista,
cujos estudos, remetem ao carater social, bem como 0s processos psicologicos
caracteristicos dos seres humanos. Suas obras, portanto, sdo de grande contribuicdo a
educacéo e a psicologia (SALVADOR et all, 2000).

No que corresponde a teoria VVygotskyana, Bock, Furtado e Teixeira (2001, p. 161)

explicam que em tal concepcéo a aprendizagem:

[...] sempre inclui relagdes entre as pessoas. A relagdo do individuo com o
mundo estd sempre mediada pelo outro. Ndo ha como aprender e apreender
0 mundo se ndo tivermos o outro, aquele que nos fornece os significados
que permitem pensar o mundo a nossa volta.

Os autores também apontam que para Vygotsky o desenvolvimento € um processo
que ocorre do mundo exterior para o mundo interior. “E no processo de ensino-
aprendizagem que ocorre a apropriacdo da cultura e o consequente desenvolvimento
do individuo” (BOCK, FURTADO, TEIXEIRA, 2001, p. 162).

O proéprio Vygotsky (2007 p. 95), afirma que “aprendizado e desenvolvimento estdo
inter-relacionados desde o primeiro dia de vida da crianga”. Dessa forma a

aprendizagem da crianga ocorre antes mesmo, da mesma comecar a frequentar uma
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escola, pois a presenca do outro nas situagdes cotidianas desde o primeiro dia de vida
a coloca em contato com os elementos da cultura, dessa forma este outro serd o
mediador entre a crianca e a cultura. Sobre a participacdo do outro nas interacdes
com a crianga, as autoras Bock, Furtado e Teixeira (2001, p. 162) analisam que ele é
0 “parceiro de todas as horas, é ele que lhe diz 0 nome das coisas, a forma certa de se
comportar; é ele que Ihe explica o mundo, que lhe responde aos “porqués”, enfim, é

0 seu grande intérprete do mundo”.

Dessa forma, Davis e Oliveira (1994, p.49), expbem que “o pensamento infantil,
amplamente guiado pela fala e pelo comportamento dos mais experientes,
gradativamente adquire a capacidade de se auto regular”. Os gestos e a fala maternos

séo, por exemplo, como:

[...] sinais externos que interferem no modo pelo qual o menino ou a menina
age sobre seu ambiente: com o tempo ocorre uma interiorizagdo progressiva
das direcbes verbais fornecidas a crianca pelos membros mais experientes
de um ambiente social (DAVIS e OLIVEIRA 1994, p. 50).

Na concep¢do Vygotskyana, “o sistema de signos (a linguagem, a escrita, o sistema
de numeros)” foi estabelecido pela sociedade no decorrer de sua historia, ao ser
internalizado, produz transformacGes no ser humano, que influenciara
consequentemente, em seus aspectos sociais e culturais (BOCK, FURTADO,
TEIXEIRA, 2001, p.161). Salvador e colaboradores (2000, p. 259), destacam a
importancia da interagdo neste processo afirmando que:

Os signos e sistemas de signos que servem de mediadores nos processos
psicoldgicos superiores ndo tém um carater estritamente individual, mas, ao
contrario, foram elaborados ao longo da histéria cultural da espécie humana
e, por isso, a sua origem é social [...].

No processo de internalizacdo Davis e Oliveira (1994, p.50) destacam que se trata de
um processo ativo, “no qual a crianga apropria-se do social de forma particular”,
ocorrendo assim o papel estruturante do sujeito, onde a interiorizagdo e a
transformacéo, conforme as autoras analisam “interagem constantemente, de forma

que 0 sujeito, a0 mesmo tempo que se integra no social, é capaz de posicionar-se
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frente a0 mesmo, ser seu critico e seu agente transformador” (DAVIS, OLIVEIRA

1994, p.50).

O processo de interacdo da crianga com o mundo exterior oportuniza segundo Bock,
Furtado e Teixeira (2001, p. 162) ao “desenvolvimento do organismo e a aquisicao
das capacidades superiores que caracterizam o psiquismo humano”. Por conseguinte
a escola torna-se entdo, um lugar favoravel para este desenvolvimento, pois
intencionalmente € um lugar onde as relagdes culturais sdo organizadas e planejadas.
O desenvolvimento da crianca &, pois, intensificado no ambiente escolar, salientando
que o mesmo sO ocorre em virtude de uma aprendizagem estimulante (BOCK,
FURTADO, TEIXEIRA, 2001).

Na teoria VVygotskyana, sobre o processo de desenvolvimento, encontra-se o conceito
de Zona de Desenvolvimento Proximal, correspondente as fungdes que ainda ndo
foram amadurecidas pela crianca (VYGOTSKY, 2007). A Zona de Desenvolvimento

Proximal é definida como:

“[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de problemas
sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais
capazes” (VYGOTSKY, 2007, p. 97).

Tal definicdo aponta dessa forma para dois niveis de desenvolvimento. Além da
Zona de Proximal que foi analisado anteriormente, se tem também a Zona de
Desenvolvimento Real, sendo este definido por Vygotsky como o primeiro nivel de
desenvolvimento. Vygotsky (2007, p.95-96) expbe que Zona de Desenvolvimento
Real é “o nivel de desenvolvimento das fun¢Ges mentais da criangca que se

estabeleceram como resultado de certos ciclos de desenvolvimento ja completados”.

A colaboragcéo do professor e dos colegas, tal como as interagdes ocorridas no
ambiente escolar, fazem parte do conceito construido por Vygotsky sobre a Zona de
Desenvolvimento Proximal, possibilitando o professor enxergar a aprendizagem
como um processo social e sistematico. Por tanto, o desenvolvimento, é resultado
desse processo, ndo havendo separacdo entre aprendizagem e desenvolvimento
(BOCK, FURTADO, TEIXEIRA, 2001).
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2.3 TEORIA DO DESENVOLVIMENTO COGNITIVO DE PIAGET

Jean Piaget (1896 - 1980), teorico interacionista, € bastante reconhecido pela
contribui¢do nos estudos sobre a teoria do desenvolvimento cognitivo, formado em
Biologia e Filosofia, dedicou-se a pesquisas cientificas para compreender como o
conhecimento humano se forma. Na teoria Piagetiana, estudar minuciosamente o
processo de como “as criangas constroem as nogdes fundamentais de conhecimento
I6gico” possibilita a compreensdo da “génese (ou seja, 0 nascimento) e a evolugdo do
conhecimento humano” (DAVIS, OLIVEIRA, 1994, p. 37).

Com base na concepcéo interacionista, os estudos de Piaget buscam mostrar que o
desenvolvimento cognitivo procede da interagdo entre os fatores endogenos (“o
sujeito impBe-se sobre o objeto”) e os fatores exogenos (“o objeto impde-se ao
sujeito”) e que as acOes externas e 0s processos de pensamento, envolvem, por tanto,
uma organizacéo logica (PILETTI, ROSSATO, 2011 p. 65).

Em seus estudos de acordo com Davis e Oliveira (1994, p. 37), Piaget propds-se a
“investigar como, através de quais mecanismos, a logica infantil se transforma em
logica adulta”. Tal acdo remete ao “reconhecimento da ocorréncia de todo um
crescimento, organico e mental, rumo a um equilibrio relativo alcangado como
adulto” (PILETTI, ROSSATO, 2011, p.66).

O desenvolvimento cognitivo esta associado ao processo de Equilibracdo, um fator
de grande relevancia, sendo considerado inclusive como a base da teoria Piagetiana
(PALANGANA, 2001). Para Piaget (1982, p. 156), o equilibrio “dura toda a infancia
e adolescéncia e define a estruturacdo prépria destes periodos da existéncia — entre
dois mecanismos indissociaveis: a assimilagdo ¢ a acomodagdo”. Piaget destaca

ainda que adaptacéo é um equilibrio, exemplificando que:

[...] um organismo é adaptado quando ele pode a0 mesmo tempo conservar
sua estrutura assimilando a ela os alimentos (sic) tirados do exterior e
acomodar essa estrutura as diversas particularidades desse meio: a
adaptacdo bioldgica é, portanto um equilibrio entre a assimilacdo do meio
ao organismo e a acomodagcdo deste aquele (PIAGET, 1982, p. 156-157).
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Dessa forma, acbes como 0 pensar e 0 agir, surgem para atender o ser humano em
sua necessidade de vencer um desequilibrio, sendo esse, portanto, um processo
continuo do desenvolvimento, pois o ser humano se desenvolve para adaptar-se
frente as novas circunstancias do mundo ao seu redor (PILETTI, ROSSATO, 2011).

Na teoria Piagetiana, o desenvolvimento cognitivo, abrange quatro estagios ou
periodos, sendo que “cada periodo define um momento do desenvolvimento como
um todo, ao longo do qual a crianga constroi determinadas estruturas cognitivas”
(PALANGANA, 2001, p. 23). O desenvolvimento ird progredir em resultado do que
foi construido nos estagios passados, o0 inicio do proximo estagio do
desenvolvimento intelectual, é, pois, caracterizado pelo aparecimento de certas
mudancas. No que corresponde aos estagios, estes sao definidos na concepcéao
Piagetiana, por: o sensdrio-motor, o pré-operacional, o estagio das operacGes
concretas e, por fim, o estagio das operacfes formais. Estudaremos a seguir de forma
resumida o que caracteriza cada estagio (PILETTI, ROSSATO, 2011).

Estagio sensério-motor: apresentado como o primeiro estagio na teoria Piagetina, o
estagio sensorio-motor € caracteristico do nascimento do bebé até aos dois anos. Para
Piaget e Inhelder (apud PALANGANA, 2001, p. 24), inicialmente “o bebé ainda nao
apresenta pensamento nem afetividade ligados a representacbes, que permitam

evocar pessoas ou objetos na auséncia deles”.

De acordo com Palangana (2001, p. 24), o que ha de mais consideravel nessa fase é o
fato da crianca desenvolver a “nocao de permanéncia do objeto”. No decorrer dessa
fase, a crianca passa a diferenciar “o que ¢ dela do que ¢ do mundo, adquire nogao de
causalidade, espaco e tempo, interage com 0 meio demonstrando uma inteligéncia
fundamentalmente pratica” (PALANGANA, 2001, p. 24).

Estagio pré-operatdrio: corresponde a idade dos dois aos sete anos, € neste periodo
que a crianga passa a desenvolver representagdes acerca de objetos ou
acontecimentos, substituindo-os, permitindo dessa forma “criar imagens mentais na
auséncia do objeto ou da acdo, fantasiar, fazer de conta, fazer uso de jogo simbolico,
dar vida aos objetos” (PILETTI, ROSSATO, 2011, p. 74).

De acordo com Davis e Oliveira (1994, p. 42), o raciocinio da crianga na fase pré-

operatdrio é marcado também por uma “percepg¢do imediata, sofrendo com isso uma
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série de distor¢des”. Dessa forma, entende-se que, “a crianga possui percepgao global
e ndo discriminando detalhes, deixa-se levar pela aparéncia sem relacionar fatos”
(PILETTI, ROSSATO, 2011, p. 75).

Vale considerar que 0 egocentrismo € caracteristico do estagio pré-operatério, onde
“o ponto de vista da crianga domina” (SALVADOR et all, 2000, p. 252). Sendo
assim, nessa fase, o raciocinio é fundamentado na perspectiva de “um pensamento
que a crianga centra em si mesma” (DAVIS, OLIVEIRA, 1994, p. 41).

Estagio das operacgdes concretas: fase correspondente a criangas entre 7 a 12 anos,
onde se faz presente relevantes conquistas em termos intelectuais (PILETTI,
ROSSATO, 2011). Esta ¢ a etapa em que “o pensamento se torna menos egocéntrico,
menos centrado no sujeito. Agora a crianga é capaz de construir um conhecimento
mais compativel com o mundo que a rodeia” (DAVIS, OLIVEIRA, 1994, p. 43).

Para Piletti e Rossato (2011, p. 76), o discernimento que a crianca apresenta nessa
fase ao compreender que “se mudar a dgua de um copo para o outro, de formato
diferente”, ndo havera alteracdo na quantidade de &gua, posta no copo anterior, indica
que a crianca constroi nesse periodo a no¢do de conservacdo, fator relevante para que

a crianca construa um pensamento l6gico, do mundo ao seu redor.

Estagio de operacgdes formais: considerado a Gltima fase da teoria Piagetiana,
equivale a idade de 12 anos em diante, apresentando como caracteristica a
capacidade que o individuo passa desenvolver, ao “aplicar o raciocinio logico e
sisteméatico aos mais diversos problemas” comecando também a pensar de forma
abstrata, utilizando hipoteses (PILETTI, ROSSATO, 2011, p. 77). Para Davis e
Oliveira (1994, p.45), o pensamento hipotético-dedutivo, “permitira ao adolescente

estender seu pensamento até o infinito”.

O pensamento combinatdrio, presente também nesse periodo, conforme explica
Palangana (2001, p. 29) “possibilita uma nova logica, significa o raciocinio sobre
uma realidade dada em funcdo de todos os aspectos que comporta e de todas as

combinagdes possiveis”.

Em suma compreende-se que cada estagio do desenvolvimento cognitivo, possui

suas peculiaridades, segundo Davis e Oliveira (1994, p.46), a sucessao dos estagios,
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procura “um novo e mais completo equilibrio que depende, entretanto das
construgdes passadas”. Vale ressaltar que a ordem dos estagios € fixa, o que ira
mudar apenas, € 0 tempo que cada crianca levara ao atingir “novas habilidades”
(PILETTI, ROSSATO, 2011, p. 79).

2.4 TEORIA DO DESENVOLVIMENTO HUMANO DE WALLON

Henri Wallon (1879 — 1962) foi um teorico francés, cuja formacdo nos ramos da
medicina e filosofia, trouxe contribui¢fes relevantes, para sua formacdo como
psicdlogo. Wallon ocupou-se dos estudos sobre o desenvolvimento da crianga,
buscando entender os processos que originam a consciéncia (MAHONEY et all,
2004).

Para Mahoney e colaboradores, (2004, p. 10) os estudos de Wallon, resultam numa
teoria que “facilita compreender o individuo em sua totalidade, que indica as relagdes
que dao origem a essa totalidade, mostrando uma visdo integrada da pessoa do
aluno”, uma visdo que envolve simultaneamente o cognitivo, 0 motor e o afetivo.
Compreender o individuo de forma integral é reconhecer que o0s aspectos: cognitivo,
motor e o afetivo se relacionam e interagem constantemente (MAHONEY et all,
2004).

A teoria do desenvolvimento defendida por Wallon constitui-se em fases que “se
diferenciam por suas caracteristicas, sendo que, em sua sucessdo ordenada, cada uma
constitui preparacdo para as que se seguem e todas apresentam tipos particulares de
interagcdes entre a crianga e seu ambiente” (PILETTI, ROSSATO, 2011, p. 105).

Ainda sobre o desenvolvimento, Wallon (2007, p.29) analisa que:

[...] cada fase é um sistema de relacOes entre as capacidades da crianca e do
meio que faz com que eles se especifiquem reciprocamente. O meio nédo
pode ser 0 mesmo em todas as idades. Ele é feito de tudo o que favorece 0s
procedimentos de que a crianca dispGe para obter a satisfacdo de suas
necessidades. Mas por isso mesmo, é o conjunto dos estimulos sobre os
quais se exerce e se regula sua atividade. Cada etapa € a um s6 tempo um
momento da evolucdo mental e um tipo de comportamento.
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Em suas pesquisas, Wallon (2007, p. 27) concluiu que “o estudo da crianga ¢
essencialmente o estudo das fases que fardo dela um adulto”. Para entendermos
melhor sobre esse processo, brevemente, estudaremos a seguir as cinco fases

propostas na teoria Walloniana.

Estagio Impulsivo Emocional: exposta como a primeira fase do desenvolvimento,
ou seja, entende-se como o periodo desde o nascimento da crianga, até um ano de
idade, periodo este marcado por “dois momentos: 0 da impulsividade motora e 0
emocional” (MAHONEY et all, 2004, p. 19).

A principio, segundo os autores Piletti e Rossato (2011, p. 105) os bebés “realizam
movimentos reflexos, involuntarios, impulsivos e gradativamente passam a
responder com afetividade as pessoas (pais)” por depender ainda de um adulto, este
passa a intervir nas relagdes da criangca com 0 meio externo. Justamente por essa
dependéncia também, € que a crianca para ser atendida em suas necessidades, se

expressando de forma emotiva para se comunicar (PILETTI, ROSSATO 2011).

Estagio sensério-motor e projetivo: este periodo comeca quando a crianca
completa um ano, se estendendo aos trés anos, caracterizando-se por aces opostas
ao estagio decorrido, pois enquanto o estagio impulsivo emocional ¢ marcado pela
afetividade (fase centripeta), o sensério-motor e projetivo, é marcado pelo cognitivo
(fase centrifuga), “para a construgdo do real” (MAHONEY et all, 2004, p. 29).

Progressivamente as acfes da crianca nesse estagio, terdo um carater intencional,
onde a crianga passa a retribuir “aos estimulos do mundo exterior, tornando-0 como
instrumento de seu interesse a ser manipulado ¢ explorado” (MAHONEY et all,
2004, p. 31). Piletti e Rossato (2011, p. 106), analisam que neste momento a crianca

torna-se “ocupado com o conhecimento perceptivo € motor do mundo”.

Estagio do personalismo: contempla a idade de trés a seis anos, tem como
caracteristica o ‘“enriquecimento do eu e a construcdo da personalidade”.
Simultaneamente a aquisicdo da “consciéncia corporal” e da “capacidade simbolica”
séo elementos fundamentais para a constituicdo do personalismo (MAHONEY et all,
2004, p. 39).
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Nessa fase, a crianga caminha, segundo Mahoney e colaboradores, (2004, p. 13) para
a “construcdo da propria subjetividade por meio das atividades de oposi¢éo (expulsdo
do outro) e ao mesmo tempo de seducao (assimilagao do outro), de imitacdao”. Apesar
da busca da crianca pela independéncia, ser uma caracteristica forte desse periodo,
nota-se também, que o processo de imitacdo do outro € um modo que ela encontra
para se inserir socialmente (PILETTI, ROSSATO, 2011).

Estagio categorial: a teoria Walloniana aponta como estagio categorial, criancas que
apresentam idade entre seis a onze anos. O desenvolvimento intelectual € um fator
relevante nesse estagio, haja vista que tal desenvolvimento, ira definir as acGes da
crianca, possibilitando dessa forma, um progresso em seu intelecto (MAHONEY et
all, 2004). Conforme explicam Piletti e Rossato (2011, p. 108), é nessa ocasido que a
crianga “procura diferenciar o eu do ndo eu, o que ¢ do seu ponto de vista do que ¢

do outro”.

Puberdade e adolescéncia: apresentado como a Ultima fase da teoria de Wallon,
condiz com a idade dos onze anos em diante, tem como caracteristica a transicao da
infancia para a adolescéncia, momento marcado pela “crise da puberdade” afetando a
crianga nos aspectos: cognitivo, motor e afetivo (MAHONEY et all, 2004). Neste
periodo o0 adolescente “almeja compreender suas inquietagdes, sua sexualidade, seus
desejos, enfim a sua identidade de fato” (PILETTI, ROSSATO, 2011, p. 108).

No processo de desenvolvimento, a presenca de um novo estagio, sera caracterizado
por um processo que a teoria Walloniana denomina de “alternancias funcionais”, S&0
leis que regulam a sequéncia dos estagios apresentadas anteriormente (MAHONEY
et all, 2004). Wallon explica que (2007, p. 110) “a alternancia suscita sempre um
novo estado que se torna o ponto de partida de um novo ciclo”. No entanto, vale
ressaltar que a evolucédo da crianga ndo caminha “sempre no mesmo sentido” sendo

seu curso marcado por “oscilagfes” (WALLON, 2007, p.93).

Ao estudar a teoria de Vygotsky, Piaget e Wallon, nota-se que ha entre eles,
concepcOes diferentes em determinados aspectos, diferencas estas sobre a relacéo do
individuo com o meio, sobre o processo cognitivo, enfim no que se refere ao
desenvolvimento e a aprendizagem do individuo, cada teoria ird apresentar

concepgdes proprias, no entanto, vale ressaltar que os trés utilizaram os estudos da
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psicologia genética para entender como se processa 0 conhecimento. S&o

interacionistas e veem o sujeito como um ser ativo no processo de desenvolvimento.

Ao analisar as concepc¢des apresentadas nesse capitulo, é possivel identificar as
grandes contribui¢des deixadas por esses autores na area da educacéo, possibilitando
ao educador ndo sO, conhecer como Sse organiza o processo de construgdo do
conhecimento, na perspectiva da psicologia genética, como também, fazer com que

esse conhecimento seja significativo para o aluno.

Para Salvador (1994, p. 137), “mediante a realizagdo de aprendizagens significativas,
o aluno constréi, modifica, diversifica e coordena os seus esquemas”, N0 entanto, tal
acdo ndo ocorre de forma individualizada e sim mediante as relacdes interpessoais
(SALVADOR, 1994). Dessa forma, entende-se que a aprendizagem no contexto sala
de aula, tem um cardter fundamentalmente ‘“social e cultural” (MARTI,
SALVADOR, 1996, p. 120), cabe, pois, agora retratar de que forma as relagdes
sociais no ambiente escolar, influenciam no processo de construcdo do

conhecimento, vejamos no capitulo seguinte.
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3. RELACOES SOCIAIS NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM

A repercussdo em volta dos “enfoques cognitivos” na perspectiva do
desenvolvimento humano contribuiu para desmistificar a passividade do individuo
frente ao processo do conhecimento. Na area educacional, tais estudos criticaram ao
modelo que se tinha do professor como um “simples transmissor” ¢ do aluno como
“receptor de conhecimentos”. (SALVADOR, 1994, P.100). Por considerar a
importancia do aluno na aprendizagem escolar, tal visdo concebe 0 mesmo, como um
ser protagonista desse processo. Porém ndo se pode desconsiderar a relevancia que a
interacdo na sala de aula proporciona, conforme afirma Salvador (1994, p. 131): “a
atividade cognitiva do aluno que estd na base do processo de construgdo e
modificacdo de esquemas inscreve-se, de fato, no dominio de uma interacdo ou

interatividade, em primeira instancia professor-aluno, mas também aluno-aluno”.

De acordo com Cubero e Luque (2004, p. 105) “a construcdo do conhecimento na
sala de aula é um processo social e compartilhado. A interacao se da em um contexto
socialmente pautado, no qual o sujeito participa de praticas culturalmente
organizadas com ferramentas e contetdos culturais”. Portanto, faz-se necessario
compreender que a participacdo dos alunos é primordial nesse processo, levando em
conta também, a interacdo do grupo em si para a construcdo do conhecimento, no
entanto, cabe ao professor, porém ser 0 mediador, aquele que se coloca “[...] como o
guia para a aprendizagem dos alunos, a0 mesmo tempo em que participa [...]”
(CUBERO, LUQUE, 2004, p. 105). Com o intuito de entender este processo
analisaremos as interacdes que ocorrem na sala de aula entre o professor e entre

alunos.

3.1 INTERACAO PROFESSOR/ALUNO

Como ja foi citado anteriormente, o destaque atribuido ao individuo, precisamente
nos anos 50, repercutiu na forma de enxergar o aluno ndo como um ser passivo no

processo de aprendizagem, mas como um ser ativo que esquematiza e constrdi o
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conhecimento (SALVADOR et all, 2000). O foco atribuido a essa mudanca sobre o
carater ativo do individuo, resultou na ideia em torno da “atividade auto-estruturante
do aluno” (SALVADOR, 1994, p. 100).

Nessa perspectiva, as pesquisas passaram a ter um foco maior em torno da interacao
do aluno com o objeto de conhecimento, ignorando dessa forma, a contribuicdo do
professor nesse processo. Essa visdo que analisa esse processo de forma individual
“reduz a intera¢do educativa estabelecida entre o professor e os alunos a interacéo
aluno/contetdo de aprendizagem. [...] dessa maneira desliga-se a atividade
construtiva do aluno do contexto interpessoal e social que ela ocorre” (SALVADOR
et all, 2000, p. 181).

Faz-se necessario compreender que a aprendizagem nao depende exclusivamente da
“atividade auto-estruturante do aluno”, portanto, ndo se pode negar o valor
incontestavel da intervencdo do professor para a ocorréncia da mesma
(SALVADOR, 1994, p. 102). Para entendermos melhor a funcdo pedagdgica do
professor, analisaremos, pois a descricdo exposta por Salvador e colaboradores
(2000, p. 181):

Nesse contexto, o professor tem uma fungdo claramente definida: é o
mediador, o intermediério entre 0s processos construtivos dos alunos e os
conteidos culturais sobre os quais essa construcdo se materializa. A
atividade do aluno ndo representa a inibicdo do professor; ao contrério, na
nossa perspectiva, € precisamente a intervencdo do professor o que
determina que a atividade do aluno seja mais ou menos construtiva, que se
oriente em um ou em outro sentido, com mais ou menos concentragéo.

De acordo com Salvador e Solé (1996, p. 288), os estudos de Vygotsky, sobre a
“atividade construtiva do aluno na trama das relagdes sociais e interpessoais”, Sdo de
grande contribuicdo para compreendermos a influéncia que hd do professor na
aprendizagem dos alunos. Na concepgdo Vygotskyana, o0 processo do
desenvolvimento do ser humano resulta da aprendizagem, portanto, “é, sobretudo,
um produto das interacGes que se estabelecem entre o sujeito que aprende e 0s
agentes mediadores da cultura, entre os quais os educadores (pais, professores, etc.)
ocupam um lugar essencial” (SALVADOR, SOLE 1996, p. 288).
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O processo de desenvolvimento cultural, analisado por Vygotsky, repercute a dois
planos, o primeiro corresponde ao “nivel social”, caracterizado pela funcgéo
interpsicoldgica, para entdo, suceder a funcdo intrapsicologica, marcada pelo “nivel
individual” da crianga (VYGOTSKY, 1979 apud SALVADOR, SOLE, 1996, p.288).
Salvador e Solé (1996, p. 289), explicam que a “interiorizagdo, ¢ concretizada a
partir das interacbes que a crianca mantém com os adultos e outros agentes
mediadores de seu entorno”, este pensamento repercute ao conceito definido por
Vygotsky sobre a Zona de Desenvolvimento Proximal® — a diferenca entre o que o
individuo sabe fazer sozinho e o que ele faz com a ajuda de alguém experiente.
Nesse sentido, nota-se a importancia do professor em ser o mediador para que o
aluno chegue ao desenvolvimento potencial, ou seja, cabe ao professor, ser aquele
que ira guiar o aluno a solucionar um determinado problema, possibilitando que este
interiorize o conhecimento aprendido, reconstruindo assim, seu desenvolvimento real
(SALVADOR, SOLE, 1996).

Sem ddvida alguma, a intervencdo do professor € de grande relevancia no processo
de aprendizagem dos alunos, no entanto, vale, pois esclarecer que a intencdo de
analisar aqui a interacdo professor/aluno é de que além de atribuir ao professor um
papel decisivo no processo de constru¢do de conhecimento do aluno, é de mostrar
também que é um equivoco, limitar este processo a interacdo somente do aluno com
0 objeto de conhecimento (SALVADOR, 1994).

3.2 INTERACAO ENTRE ALUNOS

Colomina e Salvador (1996, p. 298), apontam que tradicionalmente, considerava-se a
relacdo entre alunos na sala de aula “como um fator indesejavel e incomodo, com
provaveis influéncias negativas sobre o rendimento escolar”. Tal andlise pde a
margem a influéncia educacional que as interacBGes entre iguais proporcionam no

contexto escolar. Entre os anos 70 e 80, contrapondo-se as ideias tradicionais,

2 Ver no capitulo anterior, o conceito da Zona de Desenvolvimento Proximal, definido na teoria de
Vygotsky.
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constatou-se a potencialidade que h& na interacdo do aluno e seus colegas de sala
(SALVADOR, 2000). As pesquisas defendiam que:

“A interacdo entre alunos também é reconhecida como contexto social de
construcdo de significados, em que se pdem em pratica mecanismos como
os de expressdo e de reconhecimento de pontos de vista contrapostos,
criacdo e resolucdo de conflitos que se mostrardo relevantes para a
aprendizagem” (CUBERO, LUQUE, 2004, p. 106).

Colocar os alunos lado a lado, ndo ¢ o suficiente para se alcancar resultados positivos
na aprendizagem, as condicOes dessa interacdo sim, serdo cruciais para se alcancar 0s
objetivos definidos pelo professor (SALVADOR, 1994). Para Salvador (1994, p.78),

a interagédo entre os alunos tem um efeito decisivo no que corresponde ao:

“[...] processo de socializagdo em geral, a aquisicdo de aptiddes e de
habilidades, o controle dos impulsos agressivos, o grau de adaptacdo as
normas estabelecidas, a superacdo do egocentrismo, a relativizagdo
progressiva do ponto de vista proprio, o nivel de aspiracdo e inclusive o
rendimento escolar”.

Pesquisas pontuam que no contexto da interacdo entre os alunos, ha trés formas de se
organizar socialmente as atividades em sala de aula, sdo elas: a cooperativa, a
competitiva e a individualista (COLOMINA, ONRUBIA, 2004).

Quando as atividades sdo organizadas de forma cooperativa 0s objetivos de cada
integrante sdo relacionados, dessa forma, cada individuo s6 tem seu objetivo
alcancado se seus companheiros obtiverem éxito também, nessa estrutura todos séo
beneficiados. Numa organizacdo competitiva, porém, se um integrante obtiver éxito,
em seu objetivo, tal conquista sera prejudicial para o restante do grupo. Por sua vez,
nas atividades organizadas do tipo individual, os objetivos alcan¢ados dos integrantes
ndo trardo influéncias nos resultados dos demais, ou seja, particularmente cada
individuo tentara alcancar sua meta (COLOMINA, SALVADOR, 1996). Sem davida
alguma, ao analisar essas trés estruturas, nota-se que as organizagdes cooperativas
contribuem muito mais, para a interacdo entre alunos, sobre os resultados obtidos

através dela, Colomina e Salvador (1996, p. 303) argumentam que:



26

“As experiéncias de aprendizagem cooperativa, comparadas com as de
aprendizagem competitiva e individualista, favorecem o estabelecimento de
relacBes entre os alunos muito mais positivas, caracterizadas pela simpatia,
a atengdo, a cortesia e o respeito matuo, assim como por sentimentos
reciprocos de obrigacdo e de ajuda”.

Estudar as trés estruturas, relacionando com as atividades propostas em sala de aula,
possibilitou aos pesquisadores definir como elas se caracterizam na interagéo entre
alunos, nesse quesito os resultados obtidos, segundo Salvador e seus colaboradores
(2000, p. 189) sdo “conclusivos”, porém sobre 0s resultados obtidos através do
“rendimento alcang¢ado pelos alunos” estes ndo foram tdo claros assim, no entanto

destaca-se também a preeminéncia da organizacdo cooperativa.

Considerando a estrutura cooperativa, Colomina e Salvador (1996, p. 304), destacam
as contribuicbes de Damon e Phelps (1989), identificando que em tal estrutura ha
“trés enfoques principais nas tendéncias educativas”: as rela¢Oes tutoriais, a
aprendizagem cooperativa e a colaboracdo entre iguais. Essas trés enfoques se
diferenciam em dois aspectos: “a igualdade — grau de simetria entre 0s papéis
desempenhados pelos participantes na atividade em grupo — e a mutualidade — o grau
de conexdo, profundidade e bidirecionalidade das trocas comunicativas entre 0s
participantes” (COLOMINA, ONRUBIA, 2004, p. 282).

Nas relacGes tutoriais um aluno mais experiente em determinado assunto assume o
papel de tutor, ou seja, assume de certa forma o papel do professor, porém o grau de
conhecimento do tutor € inferior ao do professor. Sendo assim o tutor desempenha a
funcéo de instruir seus colegas, esclarecendo os assuntos estudados, nota-se que nao
h&d uma simetria nessa relacdo, apresentando também uma mutualidade variada.
Nessa relacdo por ter uma proximidade maior com o tutor do que o professor, o
tutorado sente-se mais a vontade para tirar suas duvidas (COLOMINA,
SALVADOR, 1996).

A aprendizagem cooperativa, por sua vez, tem por caracteristica a divisdo da turma
em equipes, com cinco a seis alunos, para realizagdo de uma atividade determinada
pelo professor. A aprendizagem cooperativa apresenta um alto grau de igualdade e
uma mutualidade variada, para Colomina e Salvador (1996, p. 305), “os maiores

niveis de mutualidade, ocorrerdo nos casos em que se promova discussdo e o
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planejamento conjuntos, se favorega o intercdmbio de papéis e responsabilidades e se

limite a divisdo do trabalho entre os membros”.

Por fim, na colaboracdo entre iguais, dois alunos ou mais, com 0 mesmo grau de
conhecimento resolvem juntos a tarefa, sendo perceptivel nessa organizacdo, a
mutualidade e a igualdade (COLOMINA, SALVADOR, 1996).

No que corresponde a definicdo dos fatores que séo estabelecidos na interacdo
conjunta dos participantes, Salvador e colaboradores (2000, p. 190), apontam para
diversos pressupostos, porém apenas dois, sdo Vvistos como primordiais: “o
surgimento e o manejo adequado dos conflitos e das controvérsias conceituais [...]; e

o nivel de elaboracéo das contribuigdes dos participantes”.

O conflito cognitivo e as controvérsias conceituais se defrontam em duas linhas de
pensamento. Uma parte da andlise tedrica dos estudos de Piaget, onde o autor Perret-
Clermont (1984), dirige suas pesquisas na intengdo de investigar a influéncia da
interagdo grupal “na socializagdo e no desenvolvimento intelectual” (SALVADOR et
all, 2000, p. 191). E a outra, segundo Salvador e colaboradores (2000, p. 191) aos
estudos, condizentes ao “projeto experimental pré-teste e pos-teste” focada a
principio em “tarefas de natureza operatoria e, mais adiante na aquisi¢ao dos

conteudos escolares”.

Apesar de direcionar as pesquisas em perspectivas diferentes, ambas defendem que o
“conflito sociocognitivo”, resultard& numa reestruturacdo conceitual de cada
integrante do grupo, promovendo dessa forma o desenvolvimento cognitivo
(SALVADOR, 2000, p. 191). As diversas opinides dos participantes sobre
determinados conceitos, ocasionara num “desequilibrio cognitivo, provocando a
revisdo dos respectivos pontos de vista diante de novas informacfes e da anélise a

partir de novas perspectivas da informagao disponivel” (SALVADOR, 2000, p 191).

Sobre o nivel de elaboracgdo das contribuigdes dos participantes, Salvador destaca 0s
estudos de Webb (1983; 1985), tais estudos, mostram como a troca entre os alunos
na resolucdo de uma atividade de classe, podem trazer beneficios no rendimento dos
mesmos, porém para que estes beneficios sejam validos faz-se necessario ater-se a
“qualidade das interagdes” estabelecidas (SALVADOR, 2000, p. 192).
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Enfim o conhecimento obtido sobre a interacdo aluno/aluno, ndo deixa duvidas de
que a organizacdo cooperativa € uma grande aliada para o processo de construcao de
conhecimento dos alunos. A troca entre os alunos desenvolvidas através dessa
interacdo potencializa ndo so a aprendizagem, mas implica também no progresso das
relagcbes sociais, no entanto, como j& foi analisado aqui, é a qualidade dessas
interagBes que ird possibilitar os alunos atingirem os objetivos definidos pelo
professor (SALVADOR et all, 2000; COLOMINA, ONRUBIA, 2004).
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4. CONCLUSAO

Sem duvida, analisar o processo de aprendizagem requer o entendimento de que este
é um processo associado a relagdo do individuo com o mundo ao se redor. Na relacdo
com o meio externo, o individuo passa a atribuir significados possibilitando dessa
forma a organizacdo interna dos conhecimentos obtidos. Tal visdo abrange a
psicologia cognitivista, nesta concepcdo a aprendizagem se organiza na estrutura
cognitiva do individuo. Dessa forma, é consideravel que a aprendizagem faca sentido
para quem aprende, sendo, pois significativa, favorecendo o individuo estabelecer
uma ligacdo dos contetdos escolares, com o seu cotidiano, seus conhecimentos

prévios.

Um ensino descontextualizado compromete e muito a aprendizagem significativa, é
preciso que o professor se situe no que se refere ao cotidiano vivido por seu aluno,
para que o contetdo estudado ndo seja superficial, possibilitando também que este
novo conhecimento sirva de ponto de partida (ou ancoragem), para 0S proximos

assuntos.

Com o intuito de aprofundar os estudos sobre como se desenvolve o conhecimento
no sujeito, este trabalho dedicou-se aos estudos sobre as teorias da aprendizagem,
analisando que a aprendizagem faz parte desde os primeiros dias de vida de um bebé.
Para isso, foi necessario inteirar-se um pouco sobre as fases do desenvolvimento,
buscando mostrar como o conhecimento se processa no decorrer da infancia até

chegar a vida adulta.

Analisar o desenvolvimento do individuo remete a constatacdo de que este € um ser
ativo no processo de construcdo do conhecimento, porém vale ressaltar que apesar do
destaque atribuido ao aluno como um ser ativo no processo da aprendizagem, este
fato ndo pode limitar-se apenas aos estudos da interacdo do aluno e seu objeto de
conhecimento. Ao estudar o desenvolvimento vital do ser humano (principalmente
com criangas pequenas), nota-se a influéncia do adulto (ou uma pessoa mais

experiente) como mediador entre a criangca e 0 mundo ao redor.
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Dessa forma ao estudar a aprendizagem significativa o trabalho leva em conta a
interacdo professor/aluno e aluno/aluno, mostrando que a aprendizagem ndo acontece
de forma solitaria, e do quanto a mesma pode ser potencializada através do
conhecimento construido e compartilhado nessas relagdes. Dentro do ambiente
escolar, a figura do professor tem uma influéncia singular, sendo um elemento chave
para a aprendizagem de seus alunos. Ele pode interferir de forma decisiva para que a
aprendizagem seja significativa. Alem de reforcar que as interacdes favorecem a
aprendizagem, verificou-se também que as relacdes interpessoais presentes no

ambiente escolar permitem o individuo se integrar socialmente em seu meio.

Visando alcancar um aprofundamento em torno do tema proposto, utilizei a pesquisa
bibliogréafica, que contribuiu para ampliar muito mais meu conhecimento sobre o
tema, despertando em mim grande interesse pelo assunto estudado, oportunizando

dessa forma, ser uma pesquisadora desta area.

Quanto as dificuldades, a questdo do tempo foi um problema para mim para a
concretizacdo deste trabalho. Acredito que seria bastante enriquecedor para o
capitulo 3, sobre as relacdes sociais no ambiente escolar, acrescentar a importancia
da afetividade na interagdo professor/aluno e da motivacdo para aprender.
Certamente teria desenvolvido muito mais este capitulo se ndo fosse a pressao do

tempo.

Como estudante de pedagogia, o tema estudado possibilitou a compreensdo do
quanto é vélido planejar uma aula, contextualizada com a realidade do aluno,
levando em conta também os conhecimentos do mesmo para a construcdo do
conhecimento. Pude perceber também a fundamental importancia do professor em
mediar suas aulas, haja em vista que ele tem o papel de fazer com que o aluno
consiga relacionar os contetidos escolares com as informacdes ja adquiridas em sua
estrutura cognitiva. Constatei também que a interacdo no ambiente escolar presente
na relagdo entre alunos deve ter apresentar um objetivo definido, pois sentar um do
lado do outro ndo atesta resultados satisfatorios. A organizacdo cooperativa, por
exemplo, assegura tais resultados, pois é estabelecida através de uma relacdo de

troca, onde os conhecimentos sdo compartilhados e construidos.
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Em linhas gerais, penso que o conhecimento adquirido, leva a nés como estudantes
em formacdo a pensar que o professor deve estar sempre reelaborando, reconstruindo
e repensando sua préatica pedagdgica em sala de aula, entendendo sua fundamental
importancia no processo de aprendizagem de seus alunos. Nesse aspecto, a atuagéo
do professor implica em sistematizar suas aulas com a intencionalidade de favorecer
sentido a aprendizagem, ou seja, oportunizar ao grupo uma aprendizagem

significativa.
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